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Zusammenfassung – Internationale Schulleistungsuntersuchungen wie auch die inter-
nationale Bildungsstandardreform fokussieren mehrheitlich auf die Optimierung der
Kompetenzen von leistungsschwachen Schu¨lerinnen und Schu¨lern. Im Gegensatz dazu
richtet dieser Aufsatz den Fokus auf die Leistungsbesten (,,Exzellenz’’) und verknu¨pft
ihn mit dem Postulat der Chancengerechtigkeit (,,Equity’’). Im Mittelpunkt stehen zwei
Argumentationslinien. Das bildungstheoretische Argument erachtet die Verwirklichung
von Chancengerechtigkeit und Equity nur dann als wahrscheinlich, wenn gleiche
Ausgangslagen fu¨r alle Kinder ungleiche, ihren individuellen Begabungen ada¨quate
Entwicklungen ermo¨glichen. Das zweite Argument beleuchtet das Spannungsverha¨ltnis
von Exzellenz und Equity vor dem Hintergrund herkunftsbedingter Unterschiede von
Schu¨lerinnen und Schu¨lern und stellt die Frage, wie das intellektuelle Potenzial entdeckt
und gefo¨rdert werden kann. Dabei wird aufgezeigt, dass das Konzept der Akzeleration
mit seiner Binnendiﬀerenzierung in homogene Lerngruppen interessante Perspektiven
ero¨ﬀnen und das Spannungsverha¨ltnis von Exzellenz und Equity ausbalancieren kann.
Abstract – EXCELLENCE AND EQUITY: APPLYING NEW PERSPECTIVES IN
THE THEORY OF EDUCATION TO A TRADITIONALLY TENSE RELA-
TIONSHIP – The majority of international assessments of school performance, as well
as the international standards-based education reform focus on optimising the skills of
children who perform poorly in school. This article, however, places the focus on the
top performers (‘‘excellence’’) and links this with the theory of equal opportunities
(‘‘equity’’). The article follows two main lines of argument. The argument relating to the
theory of education deems the achievement of equal opportunities and equity likely only
if and when all children start from an equal position and are then allowed to develop
unequally and appropriately, according to their individual talents. The second argument
highlights the tense relationship between excellence and equity with regard to school
children’s varying home backgrounds, and asks how intellectual potential can best be
discovered and encouraged. At the same time, the article demonstrates that the concept
of accelerated learning, in diﬀerentiating between individuals within homogenous
groups of learners, opens up a number of interesting perspectives and can ultimately
redress the tense relationship between excellence and equity.
Re´sume´ – EXCELLENCE ET E´QUITE´ : PERSPECTIVES NOUVELLES DE
LA THE´ORIE E´DUCATIVE POUR REME´DIER A` UNE CONTRADICTION
DE LONGUE DATE – Les e´tudes internationales sur les re´sultats scolaires ainsi
que la re´forme internationale des normes e´ducatives se concentrent pour la plupart
sur l’ame´lioration des compe´tences chez les e´le`ves en diﬃculte´s d’apprentissage.
Contrairement a` cette position, l’auteure de cet article porte son attention sur les
e´le`ves les plus performants (« excellence ») paralle`lement au postulat de l’e´ga des
chances (« e´quite´ »). Elle s’appuie essentiellement sur deux axes d’argumentation. Selon
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l’argument de la the´orie e´ducative, l’e´galite´ des chances et l’e´quite´ sont re´alisables
uniquement si une situation initiale e´gale pour tous les e´le`ves permet une e´volution
ine´gale correspondant a` leurs talents individuels. Le second argument met en e´vidence la
contradiction entre excellence et e´quite´ a` la lumie`re des diﬀe´rences entre les e´le`ves dues a`
l’origine, et soule`ve la question des moyens a` employer pour de´celer et stimuler les
potentiels intellectuels. L’auteure de´montre a` cet e´gard que le concept d’apprentissage
acce´le´re´, accompagne´ de la diﬀe´renciation pe´dagogique au sein de groupes homoge`nes
d’apprenants, peut ouvrir des perspectives inte´ressantes et re´soudre la contradiction
entre excellence et e´quite´.
Resumen – EXCELENCIA E IGUALDAD DE OPORTUNIDADES: UNA NUEVA
MIRADA DE LA TEORI´A DE LA EDUCACIO´N SOBRE UNA RELACIO´N DE
TENSIO´N DE VIEJA DATA – Los estudios internacionales sobre rendimiento escolar
y la reforma internacional de esta´ndares de la educacio´n se concentran, en su mayor
parte, en el desarrollo o´ptimo de las competencias de estudiantes con bajo rendimiento.
Contrariamente a ello, la autora dedica este trabajo a la excelencia, o sea a los alumnos
con el mejor rendimiento, enlaza´ndola con el postulado de la igualdad de condiciones
mediante dos principales lı´neas argumentativas. Desde un enfoque de la teorı´a de la
educacio´n, la igualdad de oportunidades solamente se logra si las condiciones de partida
iguales para todos los nin˜os permiten desarrollos desiguales, acordes con sus talentos
individuales. Con el segundo argumento, analiza la relacio´n de tensio´n que existe entre
la excelencia y la igualdad de oportunidades ante el trasfondo de las diferencias de
origen, y plantea el interrogante de co´mo se puede descubrir y fomentar el potencial
intelectual. En este sentido, la autora indica que el concepto de aceleracio´n del
desarrollo soma´tico, con su diferenciacio´n interna en grupos de aprendizaje homoge´neos,
ofrece perspectivas interesantes y puede equilibrar esta relacio´n de tensio´n entre
excelencia e igualdad de oportunidades.
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Hochbegabte: Achillesferse der PISA-Studien
Viel ist in den letzten Jahren u¨ber die Leistungen deutschsprachiger Jugendli-
cher in Bezug auf ihre internationale Positionierung geschrieben worden.
Die PISA-Studien haben wiederholt gezeigt, dass Schu¨lerinnen und Schu¨ler
im Alter von 15 Jahren im deutschsprachigen Europa trotz erheblichem Mit-
telaufwand im Vergleich zu Gleichaltrigen anderer La¨nder nur mittelma¨ßige
Leistungen erzielen. Insbesondere die ca. 15 bis 20 Prozent umfassende
«Risikogruppe» (Stanat und Schneider 2004) hat große mediale Beachtung
gefunden und ist auch in der Wissenschaft ausfu¨hrlich diskutiert worden.
U¨ber die Ergebnisse der leistungssta¨rksten Jugendlichen wissen wir allerdings
nur wenig. Laut aktueller PISA-Befunde (Deutsches PISA-Konsortium 2002)
bela¨uft sich deren Anteil in der ho¨chsten Kompetenzstufe in Mathematik in
Deutschland und O¨sterreich auf je vier Prozent, in der Schweiz auf sechs
Prozent. In La¨ndern der Spitzengruppe fa¨llt dieser jedoch deutlich ho¨her
aus: In Finnland sind 6.7 Prozent aller Jugendliche hochbegabt, in Su¨dkorea
liegt die Quote bei 8.1 Prozent, in den Niederlanden bei 7.3 Prozent. Auﬀal-
lend ist dabei, dass in den La¨ndern der Spitzengruppe auch die Anteile der
Risikogruppen kleiner sind (Finnland 6.8 Prozent, Su¨dkorea 9.6 Prozent,
Niederlande 11 Prozent). Zur Risikogruppe geho¨ren diejenigen Schu¨lerinnen
und Schu¨ler, die den gesetzten Mindeststandard nicht erreichen, d.h. ,,Basi-
squaliﬁkationen’’, die durch bestimmte Kompetenzstufen, festgelegt werden.
Fu¨r viele mag eine solche relativierende Bewertung der deutschsprachigen
Leistungssta¨rksten sto¨rend sein, erbringen sie doch gute Leistungen, die weit
u¨ber dem allgemeinen OECD-Durchschnitt liegen. Obgleich dem so ist
fokussieren sich die U¨berlegungen dieses Aufsatzes auf die Leistungen der
kompetentesten Schu¨lerinnen und Schu¨ler. Die Tatsache, dass ein weiterer
Befund der PISA-Studie belegt, dass Schu¨lerinnen und Schu¨ler in deutsch-
sprachigen La¨ndern den Unterreicht weitaus ha¨uﬁger als langweilig beschrei-
ben (Deutsches PISA-Konsortium 2002) als in den Spitzenla¨ndern ist
alarmierend. Es ist anzunehmen, dass diese Einscha¨tzung auch von leistungs-
starken Jugendlichen gemacht wurde. Mo¨glicherweise sind sie eine stark
unterforderte Gruppe des Bildungssystems.
Einem solchen Fokus auf Leistungsstarke und/oder Hochbegabte wird
nicht selten Skepsis entgegengebracht. Dieser Skeptizismus ist Ausdruck
des schwierigen Spannungsverha¨ltnisses zwischen dem Egalita¨tsgedanken
staatlicher Bildungssysteme und dem Elitismus, der durch speziﬁsche
Exzellenzfo¨rderung gepra¨gt ist. In diesem Aufsatz versuchen wir deshalb,
diejenigen Hintergru¨nde und Funktionsmechanismen des Bildungssystems zu
diskutieren, die eine Erkla¨rung fu¨r diese Situation liefern ko¨nnen. Wir argu-
mentieren zum einen, dass alle Bildungsstrategien, welche intellektuelle
Diversita¨t und herkunftsbedingten Benachteiligungen nicht beru¨cksichtigen,
ineﬀektiv sind und die Ungerechtigkeit versta¨rken. Zum anderen soll aufge-
zeigt werden, dass der Egalitarismus, der den deutschsprachigen Raum charak-
terisiert, dazu gefu¨hrt hat, dass vielen leistungsfa¨higen Schu¨lerinnen und
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Schu¨lern keine ihren Fa¨higkeiten angemessene Ausbildung angeboten wird.
Versta¨rkt du¨rfte dies fu¨r begabte Kinder und Jugendliche mit Minori-
ta¨tshintergrund gelten, weil sie kaum u¨ber stimulierende familia¨re Lernum-
welten verfu¨gen und die fehlende schulische Unterstu¨tzung eine solche
Benachteiligung noch potenziert. Anhand einiger Reformprojekte der
Bildungsstandardreform, die zur Zeit u.a. in Deutschland (Klieme 2004) oder
in der Schweiz (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren (EDK) 2004) durchgefu¨hrt wird, sowie der Begabtenfo¨rderung werden
wir auf solche ,Achillesfersen’ hinweisen und abschließend die Bildungs-
strategie der Akzeleration vorstellen, die sowohl der Leitidee der Exzellenz
als auch der Equity verpﬂichtet, gegenu¨ber individuellen Diﬀerenzen jedoch
empﬁndsam ist. Dabei werden wir unsere bildungstheoretische Argumenta-
tion mit Erfahrungen aus der Schweiz und dem deutschen Sprachraum, wie
auch im Kontext internationaler Entwicklungen untermauern.
Der historische Blick auf Exzellenz und Equity
Historisch betrachtet haben die beiden Begriﬀe «Exzellenz» und «Equity»
eine lange, starken Schwankungen unterworfene Geschichte. Diese Schwan-
kungen gru¨nden im bekannten Prinzip, wonach der Exzellenzgedanke immer
dann ﬂoriert, wenn gesellschaftliche Produktivkraft und nationale Interessen
erste Priorita¨t haben, wa¨hrend in Zeiten der Stagnation das Prinzip der Chan-
cengleichheit im Vordergrund steht. Am Beispiel der Geschichte der Talen-
tentwicklung la¨sst sich dies historisch belegen. Wir greifen dazu zentrale
Entwicklungen im deutschen und anglo-amerikanischen Raum ab dem 19.
Jahrhundert heraus.
Im deutschsprachigen Europa war Talententwicklung lange Zeit unbe-
kannt. Hier wurden Interessen und Kreativita¨t der Disziplin und dem
Gehorsam untergeordnet, und die Mo¨glichkeit zur Talententwicklung war
wohlhabenden und privilegierten Bevo¨lkerungsschichten vorenthalten
(Tannenbaum 2000). Anders war dies in den USA, wo der Exzellenzgedanke
bereits bei Thomas Jeﬀerson auftauchte und auch in der amerikanischen
Verfassung fru¨h festgehalten wurde (Bowen et al. 2005). Die im Verlauf des
19. Jahrhunderts drastisch zunehmende Diversita¨t der Schu¨lerpopulation
fu¨hrte dann im deutschsprachigen Raum spa¨testens in der Zwischenkriegszeit
dazu, dass Exzellenzentwicklung mit dem Postulat der Chancengleichheit
und dem Ziel verbunden wurde, kollektive Benachteiligung zu u¨berwinden
und Bildung Kindern aus allen sozialen Schichten zukommen zu lassen bzw.
ihre Begabungen zu fo¨rdern (Tannenbaum 2000). So kommt beispielsweise in
den Leitsa¨tzen des Deutschen Lehrervereins von 1914 die Forderung
nach «eine[r] Diﬀerenzierung des Bildungswesens nach individuellen Beg-
abungsrichtungen und gesellschaftlichen Funktionsbereichen» zum Ausdruck
(Blankertz 1982: 233).
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Eine Antwort auf diese Individualisierungsbestrebungen fand sich fu¨r den
Kontext der Talententwicklung in der Testdiagnostik. Psychologen wie Gal-
ton (Großbritannien), Stern (Deutschland), Binet und Simon (Frankreich)
oder Cattell und Terman (USA) stehen als Vertreter dieser bedeutenden
Forschungsrichtung gegen Ende des 19. und in der ersten Ha¨lfte des 20.
Jahrhunderts. Als erstem Forscher gelang es Terman mit seiner in den
1920er Jahren begonnenen La¨ngsschnittstudie Hochbegabung wissenschaft-
lich zu erforschen und dabei die damals weit verbreitete Genie-Irrsinn-Hypo-
these zu widerlegen. Durch den empirischen Nachweis, dass hochbegabte
Menschen nicht nur schul- und berufserfolgreicher, sondern auch gesu¨nder,
zielstrebiger und psychisch stabiler waren als Individuen mit geringeren
Intelligenzwerten, konnten Terman und Oden (1959) die Grundlage fu¨r posi-
tivere Einstellungsmuster gegenu¨ber hoch begabten und leistungsexzellenten
Kindern und Jugendlichen legen. Dieser von den Vereinigten Staaten ausge-
hende Paradigmawechsel hatte allerdings auch problematische Folgen: Weil
drei Viertel der begabten Kinder der Terman-Studie aus der Mittel- und
Oberschicht und nur ein Viertel aus dem Arbeitermilieu stammten, setzte
sich unbemerkt eine enge, an Fa¨higkeitstests und bildungsnahen Schichten
orientierte Hochbegabungsdeﬁnition fest. Leistungsexzellenz wurde zur Leit-
idee einer ganzen Epoche, wa¨hrend der Equity-Gedanke bis nach dem zwei-
ten Weltkrieg auf der Strecke blieb (Bowen et al. 2005).
Unter dem Paradigma der ,Ausscho¨pfung der Begabungsreserven’
(Klemm et al. 1985) wurde der Equity-Gedanke jedoch im Gefolge des Sput-
nikschocks, der sich zuna¨chst und vor allen Dingen in den USA auswirkte
(Tannenbaum 2000), in den sechziger Jahren auch in den deutschsprachigen
La¨ndern zu einem wichtigen Faktor im Wettbewerb des Westens gegen den
Osten. Im Mittelpunkt stand nun die empirische Untersuchung der realen
Bildungswege von Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Her-
kunft (Widmaier 1961). Die beru¨hmte Kunstﬁgur des ,katholischen
Arbeiterma¨dchens vom Lande’ (Peisert 1967), die auf die vier am sta¨rksten
benachteiligten Gruppen verwies, wurde fortan zum Beleg, dass nicht Bega-
bung und Leistungsfa¨higkeit Grundlagen des Schulerfolgs waren, wie dies
dem ,Bu¨rgerrecht auf Bildung’ von Dahrendorf (1965) entsprochen ha¨tte,
sondern dass sie in hohem Maße von der sozialen Herkunft abha¨ngig
waren. Nun ging es darum, Bildung und mit ihr die Entfaltung von Bega-
bung von Kindern aus sozial benachteiligten Schichten (Becker 1971) und in
zunehmendem Maße auch von Migrantinnen und Migranten zu ermo¨glichen
(Gomolla et al. 2002). Als Schlu¨sselfrage stellt sich nun, wie man Schule kos-
teneﬃzient fu¨r alle Bevo¨lkerungsschichten o¨ﬀnen und deren intellektuelles
Potenzial fo¨rdern kann.
War der Fokus in der Talententwicklung bis in die 1960er und 1970er
Jahre auf die allgemeine Begabung gerichtet, so verschob sich dieser im
deutschsprachigen Raum im Verlaufe der achtziger Jahre zunehmend – und
mit einiger Verzo¨gerung gegenu¨ber den anglo-amerikanischen La¨ndern – auf
die Thematik der Hochbegabung. Motor waren dabei in erster Linie
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bildungspolitisch motivierte Feststellungen, wonach die Konzentration auf
benachteiligte Schu¨lerinnen und Schu¨ler eine angemessene Beru¨cksichtigung
der Lernbedu¨rfnisse Hochbegabter unterbunden und somit das Prinzip der
Chancengerechtigkeit verletzt habe (Heller 1986). Zudem liege der wichtigste
Rohstoﬀ unserer Gesellschaft brach, was eine gezielte Elitefo¨rderung verhin-
dere (Internationaler Arbeitskreis Sonnenberg 1984).
Fu¨r die folgenden Jahre wurde – dies gilt wiederum fu¨r den deutschspra-
chigen Raum – das Prinzip der Chancengerechtigkeit handlungsleitend. Viele
Schulgesetze wurden mit dem Passus ausgestattet, dass jedes Kind die seinen
Begabungen, Neigungen und Mo¨glichkeiten optimal fo¨rderlichen Bildungs-
chancen bekommen soll. ,Heterogenita¨t’ wurde nun die Antwort auf das sich
langsam formierende Problembewusstsein (Schweizerische Koordinations-
stelle fu¨r Bildungsforschung (SKBF) 1999). Trotz dieser Neuorientierung
ist der Equity-Gedanke bis heute dominant geblieben: Leistungsexzellenz
wird nur so lange gefo¨rdert und anerkannt, wie sie im Rahmen integrativer
Maßnahmen unterstu¨tzt werden kann (Rohrmann und Rohrmann 2005).
Erstaunlicherweise ist bis anhin kaum zur Kenntnis genommen worden, dass
die große Mehrheit der Begabtenfo¨rderprogramme der so vehement vertrete-
nen Equity-Strategie geradezu zuwider laufen und ihnen eine große soziale
Ungerechtigkeit anhaftet. Sichtet man Evaluationen von Begabtenfo¨rderpro-
grammen z.B. aus der Schweiz (Stamm 2001; Imhasly 2004), wie auch im
internationalen Kontext (Benbow und Stanley 1996; Donovan und Cross
2002), so zeigt sich durchgehend das gleiche Bild: In den Fo¨rderprogrammen
sind leistungsstarke und im Verhalten angepasste Kinder aus der Mittel- und
Oberschicht stark u¨bervertreten, wa¨hrend Kinder aus bildungsfernen Milieus
und solche ausla¨ndischer Nationalita¨t massiv unterrepra¨sentiert sind. Eine
a¨hnliche, allerdings etwas anders gelagerte Problematik zeigt sich im Zusam-
menhang mit der aktuellen Exzellenzdiskussion an deutschen Hochschulen.
Im Mittelpunkt stehen die «Elite-Universita¨ten» (Ru¨esch 2005), die als Reak-
tion auf die schlechten Pla¨tze der deutschen Universita¨ten in internationalen
Rankings und der damit verbundenen Sorge um den brain drain leistungsexz-
ellenter Jungwissenschafterinnen und Jungwissenschafter aufgebaut werden
sollen. Zwar wird damit der Exzellenzgedanke im Sinne fachlicher Expertise
umgesetzt, doch bleibt die Frage der Equity angesichts der selektiven
Zuga¨nge, der ungesicherten Finanzierung inklusive der fehlenden Abfederun-
gen durch Darlehen und Stipendien auf der Strecke. Exzellenzfo¨rderung, die
sich auf dieser Grundlage ,Elitefo¨rderung’ nennt (Bulmahn 2001), verletzt
das Prinzip der Chancengleichheit. Sie wird zum Abbild der Kollision zwi-
schen Kulturen und Milieus, die sich aus der ungleichen Behandlung von
gleich Begabten, aber unterschiedlich privilegierten jungen Menschen ergibt.
Deshalb bleibt die Frage: Wie kann das Bildungspotenzial aller leistungsfa¨hi-
gen jungen Menschen mo¨glichst optimal ausgescho¨pft werden, damit
Leistungsexzellenz verwirklicht, ein Ho¨chstmaß an demokratischer, chanc-
engerechter Fo¨rderung und auch an volkswirtschaftlicher Wertscho¨pfung
erreicht werden kann?
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Exzellenz und Equity: ein schwieriges Spannungsverha¨ltnis
Die Relation zwischen Exzellenz und Equity ist eines der schwierigsten Span-
nungsverha¨ltnisse der Bildungswissenschaften. Fu¨r einige wird es gar zur
Frage ,Exzellenz oder Equity?’ (Bacharach 1990). Beide Begriﬀe betreﬀen
grundlegende soziale Werte, welche die Entwicklung unseres modernen Bil-
dungssystems leiten.
Der Begriﬀ Exzellenz la¨sst sich, allgemein betrachtet, im Sinne von
Leistungsexzellenz als Produkt individueller Fa¨higkeitspotenziale deﬁnieren
(Heller 2004). Von besonderem Interesse ist dabei die lernpsychologisch ori-
entierte Expertiseforschung. Gema¨ß Ericsson et al. (1993) zeichnet sich Leis-
tungsexzellenz durch das ,Deliberate Practice’-Konzept aus. Gemeint ist
damit, dass Expertise resp. Leistung auf ho¨chstem Niveau sowohl qualitativ
anspruchsvolle Wissensaneignungs- und Trainingsphasen in der betreﬀenden
Doma¨ne als auch lange, ca. zehn Jahre dauernde Lern- und U¨bungsphasen
erfordert. Die Expertiseforschung folgt damit dem Prinzip, dass jedes Indivi-
duum frei sei, entsprechend seiner Motivation und seiner Perso¨nlichkeit sein
Talent zu entwickeln sowie Leistungen auf einem ihm angemessenen
Fa¨higkeitsniveau zu erbringen und dafu¨r entsprechend belohnt zu werden.
Der Begriﬀ Equity umfasst sowohl die Versicherung, dass alle Individuen
einer Gesellschaft die gleichen Mo¨glichkeiten haben, sich zu entwickeln als
auch die Strategie, wie das Bildungssystem dieses Postulat verwirklicht
(Demeuse et al. 2001). Aufgrund des normativen Charakters dieses Begriﬀes
unterscheiden sich die Vorstellungen, wie diese Strategie umgesetzt werden
soll. Grundlage bildet das bildungspolitisch gepra¨gte und im Alltagsbewusst-
sein vorherrschende Versta¨ndnis der Chancengerechtigkeit. Das Gerechte ist
– der aristotelischen Tradition folgend – das proportional Gleiche. Gemeint
ist damit das gleiche Verha¨ltnis von unterschiedlichen Fa¨higkeiten, Begabun-
gen oder Anstrengungen und den jeweils zugeteilten unterschiedlichen
Entwicklungsbedingungen. Wenn jedoch jeder Mensch die seinen Mo¨glich-
keiten optimal fo¨rderlichen Bildungschancen erhalten soll, dann fu¨hrt diese
proportionale Gleichheit zwangsla¨uﬁg zu einer kumulativen Versta¨rkung der
Unterschiede. Nach der Gerechtigkeitstheorie von Rawls (2000), kann
Chancengerechtigkeit nur mit der ungleichen Behandlung von Ungleichen
hergestellt werden. Historisch betrachtet hat sich dieser Auﬀassung gegen-
u¨ber eine materielle Wendung der Theorie von Gerechtigkeit und Chancen-
gleichheit entwickelt. Diese besagt, dass Gleichheit dann umgesetzt sei, wenn
Gu¨ter und Lasten in einer Gesellschaft gleichma¨ßig verteilt sind. Gleichheit
und Gerechtigkeit wird also in dieser Auﬀassung nicht von den Startchancen
aus betrachtet, sondern vom Ergebnis her. Im Bildungsbereich hieße dies in
extremer Zuspitzung, dass alle Individuen einer Gesellschaft den gleichen Bil-
dungsstand erworben haben mu¨ssten (Rolﬀ 1983).
Hinter dem Equity-Postulat steht allgemein die gleichma¨ßige Verteilung
gesellschaftlicher Ressourcen im Bildungsbereich. Ihm folgen kompensatorische
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Vorschulprogramme wie Head Start in den USA oder Unterstu¨tzungspro-
gramme fu¨r Schu¨lerinnen und Schu¨ler mit Lernschwierigkeiten. Die mit dem
Exzellenz-Postulat verknu¨pfte Herausforderung ist jedoch weniger oﬀensicht-
lich, weil sie die Unterstu¨tzung von Schu¨lerinnen und Schu¨lern mit u¨berdurch-
schnittlichem intellektuellem Potenzial umfasst. Angesichts der Tatsache, dass
die Bildungssysteme im deutschsprachigen Raum trotz des Heterogenita¨tspo-
stulats zu großen Teilen noch auf Homogenisierung setzt (Altersjahrga¨nge als
Strukturprinzip, Vereinheitlichung der Curricula durch Lehrpla¨ne), bleibt we-
nig erstaunlich, dass die Schulen nach wie vor ein Abbild minimaler Diﬀeren-
zwahrnehmung und Uniformita¨t darstellen. Weil dies insbesondere dann
zutriﬀt, wenn die Kinder unterschiedliche Bedu¨rfnisse zeigen, kommen nur
wenige Schu¨lerinnen und Schu¨ler homogenisierender Schulsysteme in den
Genuss einer Beschulung auf dem Grundsatz der ungleichen Behandlung von
Ungleichen und damit von herausfordernden intellektuellen Erfahrungen und
Entwicklungsgelegenheiten von Expertise.
Rawls’ Postulat legitimiert sich auch durch die vielfach belegte Erkennt-
nis, dass die Intelligenzunterschiede zwischen Menschen sowohl auf die Gene
als auch auf die Umwelt zuru¨ckzufu¨hren sind (Weinert 2001). Der auf die
Gene zuru¨ckzufu¨hrende Anteil der Intelligenzunterschiede liegt umso ho¨her,
je gro¨ßer die Chancengerechtigkeit in einer Gesellschaft ist. Erhalten Kinder
und Jugendliche beispielsweise keine Chance zur Potenzialentfaltung, dann
la¨sst sich ihr Versagen resp. ihre Leistungsexzellenz nicht auf die Gene
zuru¨ckfu¨hren. In einem Bildungssystem hingegen, in dem Schu¨lerinnen und
Schu¨ler die gleichen Chancen bekommen, sich aber trotzdem unterschiedlich
entwickeln, sind die Leistungsdiﬀerenzen nicht in den Lernumgebungen, son-
dern vornehmlich in den Genen zu suchen. Eine chancengerechte Schule pro-
duziert somit Leistungsunterschiede auf hohem Niveau. Deshalb mu¨ssen wir
akzeptieren, «dass sich Schu¨ler von Anfang an in ihrem geistigen Leistungs-
potenzial unterscheiden und dass sich diese Unterschiede nicht reduzieren
lassen.» (Stern 2004: 10).
Derartige Unterschiede zeigen sich bereits bei Schuleintritt. Verschiedene
Lernstandserhebungen zu den Eingangskompetenzen in Mathematik und
Sprache zeigen fu¨r die Schweiz auf, dass ca. 10 Prozent der Kinder bei Schu-
leintritt den Schulstoﬀ des ersten Schuljahres bereits beherrschen und drei bis
vier Prozent sogar Kenntnisse haben, die den Lernzielen der zweiten und
dritten Klasse entsprechen, wa¨hrend 30 Prozent ohne jegliche Kompetenzen
in die Schule eintreten (Moser et al. 2005; Stamm 2005). Insgesamt beru¨ck-
sichtigt das aktuelle Schweizer Bildungswesen viel zu wenig, in welchem Aus-
maß sich Kinder und Jugendliche in ihren Lernvoraussetzungen sozialer,
kultureller, emotionaler, lernstilbezogener, motivationaler und intellektueller
Art unterscheiden. Allen Schu¨lerinnen und Schu¨lern auf die gleiche Art und
Weise gerecht werden zu wollen ist eine Fehlform von Chancengleichheit, die
Misserfolg fo¨rdert, weil sie niemandem richtig gerecht wird. Optimale Fo¨rde-
rung jedes Einzelnen fu¨hrt nicht zu mehr Gleichheit, sondern zu mehr
Ungleichheit. In dieser Optik sind Chancengleichheit und Exzellenzfo¨rderung
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zwei sich erga¨nzende Hauptprobleme von Bildungssystemen, die auf Homo-
genisierung setzen. Einerseits muss die Bildungspolitik garantieren, dass die
Verteilung von Bildungsressourcen gleich ist. Andererseits soll die Schule die
optimale Leistungsentwicklung jedes Einzelnen unterstu¨tzen. Tatsache ist wei-
terhin, dass die Unterschiede in den geistigen und lernbasierten Voraussetzun-
gen der Kinder und Jugendlichen eine besondere Herausforderung fu¨r die
Gestaltung von Lerngelegenheiten darstellen, die sich nicht in Schubladen
einordnen lassen. Die Aufgabe der Lehrperson muss deshalb vor allem darin
bestehen, einer Lerngruppe unterschiedliche Angebote zur Verfu¨gung zu stel-
len, damit jede Schu¨lerin und jeder Schu¨ler den eigenen Voraussetzungen ent-
sprechend lernen kann. Wo eine Diﬀerenzierung innerhalb der Lerngruppe
nicht mehr mo¨glich ist, dra¨ngt sich eine institutionelle Flexibilisierung auf.
Ein wichtiges zuku¨nftiges Postulat muss deshalb Responsivita¨t gegenu¨ber
individuellen Entwicklungen lauten: gleiche Mo¨glichkeiten fu¨r alle zu schaf-
fen, um unterschiedliche und vor allem auch herausragende Potenziale reali-
sieren zu ko¨nnen. Diese Notwendigkeit erkennen zu ko¨nnen kann durch
Bildungsreformen inspiriert werden, weil sie in Ansa¨tzen Mo¨glichkeitsra¨ume
ero¨ﬀen, allen Schu¨lerinnen und Schu¨lern zur Umsetzung ihrer Fa¨higkeiten
und ihrer Potenziale zu verhelfen. Dies soll im folgenden Kapitel anhand
von Beispielen exemplarisch nachgezeichnet werden.
Aktuelle Bildungsreformen und ihr Impact auf die Talententwicklung
Verschiedene aktuelle Bildungsreformen im deutschsprachigen Raum liefern
ein gutes Fundament fu¨r die Talententwicklung. Gleichzeitig bergen sie
Gefahren in sich, die sich als Nachteile erweisen ko¨nnen. Anhand verschiede-
ner Bildungsstandardreformen und der aktuellen im deutschsprachigen
Raum verbreiteten Praxis der Begabtenfo¨rderung zeigen wir nachfolgend auf,
in welcher Hinsicht diese Reformen einen Beitrag zur Talententwicklung leis-
ten, als Barrieren wirken oder solche Entwicklungen verhindern ko¨nnen.
Bildungsstandardreform
Ziel der Bildungsstandardreform ist die Steigerung der Schulqualita¨t und die
Umsetzung der Garantie, dass Schu¨lerinnen und Schu¨ler ungeachtet der
geograﬁschen Region, aus der sie stammen, und ihrer kontextuellen und
sozio-o¨konomischen Hintergru¨nde u¨berall das Gleiche in einem bestimmten
Maß lernen (Ko¨ller 2008). Dazu wurden in der Schweiz «Minimalstan-
dards», in Deutschland und Frankreich «Regelstandards» etabliert. Mit ent-
sprechend konstruierten Testaufgaben soll diese Zielerreichung u¨berpru¨ft
werden. Es ist sicherlich ein begru¨ßenswertes Ziel, Bildungsstandards als
Maßsta¨be dessen zu setzen, was Schu¨lerinnen und Schu¨ler erreichen sollen,
um sie zu sicheren Abschlu¨ssen zu fu¨hren und sie nur dann aus der
Schule zu entlassen, wenn sie diese erreicht haben. Was jedoch geschieht mit
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denjenigen, welche die Mindeststandards deutlich u¨bertreﬀen? Gelten fu¨r sie
ebenfalls nur Mindest- oder Regelstandards? Mit Blick auf die hier verfolgte
Fragestellung befriedigt keine der Lo¨sungen. Beide sind einem deﬁzita¨ren
Ansatz verpﬂichtet, der Schu¨lerinnen und Schu¨ler prima¨r daran misst, was
sie im Vergleich zu der vorab festgelegten Norm des Durchschnittsschu¨lers
nicht ko¨nnen. Auf diese Weise bleibt mit der Standardreform die Gefahr
des «one-size-ﬁts-all Curriculum» (Murray et al. 2004) verbunden. Ein sol-
ches Standardcurriculum, das ,gleiche’ Mo¨glichkeiten als ,gleiche Aktivita¨ten
fu¨r alle’ interpretiert, fu¨hrt dazu, dass anspruchsvolles Lernen aus dem Blick
gera¨t, Potenzialentfaltung auf der Strecke bleibt und akzeleriertes Lernen
verunmo¨glicht wird (Moser 2006). Eine solche Tendenz versta¨rkt das in den
meisten deutschsprachigen La¨ndern verbreitete Pha¨nomen, dass vielen Schu¨-
lerinnen und Schu¨lern herausragender Schulerfolg peinlich ist, weil sie auf
derjenigen Seite des Leistungsspektrums aus dem Raster fallen, die u¨blicher-
weise weder entsprechend anerkannt noch gefo¨rdert wird. Denn, welcher
Sportler rennt schon weiter, wenn er die Ziellinie als Erster erreicht hat und
niemand klatscht? Sollen somit Bildungsstandards einen Maßstab fu¨r Bil-
dungserfolg bieten und zur individuellen Fo¨rderung genutzt werden, dann
sind neben den Mindeststandards analog dem Vorbild Finnlands auch
Benchmarks fu¨r Spitzenleistungen zu deﬁnieren. Werden jedoch lediglich
Mindest- oder Regelstandards formuliert, dann la¨uft das Bildungssystem
Gefahr, Schu¨lerinnen und Schu¨ler am oberen Ende der Skala systematisch
zu vernachla¨ssigen und exzellente Leistungen zu verhindern.
Neben der curricularen Einengung auf Mindest- oder Regelstandards ber-
gen auch Leistungstests die Gefahr in sich, die Entwicklung von Talent und
Leistungsexzellenz zu behindern. Erfahrungen aus angelsa¨chsischen La¨ndern
verweisen in diese Richtung. Zwar beruhen die verfu¨gbaren Befunde mehr-
heitlich auf Erfahrungen mit dem High-Stake-Testing, das die Vergabe von
Belohnungen und Sanktionen zumindest teilweise an die Ergebnisse von
Leistungstests bindet. Deshalb du¨rfen sie nur mit großer Zuru¨ckhaltung auf
deutschsprachige Verha¨ltnisse u¨bertragen werden. Trotzdem konturieren sie
mo¨gliche Hindernisse, die auch fu¨r Bildungssysteme im deutschen Sprach-
raum relevant sein du¨rften, zumal Klieme (2004) zu Recht darauf verweist,
dass die der Standardreform zu Grunde liegende Ergebnisorientierung nie
ausschließlich mit einer Fo¨rder-, sondern immer auch mit einer Kontroll-
oder gar Sanktionsfunktion ausgestattet ist. Gema¨ß Amrein und Berliner
(2002) oder Nichols und Berliner (2005) fu¨hrt die deutsche Bildungsstan-
dardreform dazu, dass Schulen sowohl den Unterricht als auch die Lernpro-
zesse sta¨rker als bis anhin auf solche kontrollierenden Funktionen
ausrichten. Dies hat nach Herrmann (2003) oder Lind (2004) zur Folge, dass
Schulentwicklung vermehrt auf der Strecke bleibt und es zu einer sta¨rkeren
Polarisierung und Konkurrenzierung in den Lehrerkollegien kommt (Ditton
et al. 2002; Maier und Rauin 2006).
Ergebnisorientiertes Unterrichten kann sich somit als wenig fo¨rderlich
erweisen, um Potenziale zu entdecken oder Talente zu fo¨rdern. Versta¨rkend
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du¨rfte ferner die Tatsache wirken, dass sowohl Qualita¨tssicherungspro-
gramme von Schulen als auch staatliche Rechenschaftslegungssysteme ihren
Fokus kaum darauf legen, ob und wie leistungsstarke Schu¨lerinnen und
Schu¨ler schulische und intellektuelle Fortschritte machen, sondern lediglich
daran, ob die Minimal- oder Regelstandards erfu¨llt werden. Damit formu-
liert die Standardreform des deutschen Bildungssystems die implizite Bot-
schaft, wonach zwar intellektuelle Angemessenheit angestrebt werden soll,
nicht jedoch intellektuelle Exzellenz. Aber auch wenn sie tatsa¨chlich Bench-
marks fu¨r Leistungsexzellenz festlegen wu¨rde, dann wa¨re dadurch der Trans-
fer noch nicht sicher gestellt. Grundlegend wa¨re, dass Lehrpersonen einen
Paradigmawechsel vollziehen: weg von der Konzentration auf das, was sie
tun mu¨ssen, hin zur Orientierung an der Eﬀektivita¨t ihrer Anstrengungen
und den Wirkungen ihres Unterrichts in Bezug auf eine maximal tiefe und
komplexe Stoﬀbearbeitung. Hierzu sind allerdings noch Bedenken ange-
bracht. Sowohl aus der Hochbegabungsforschung (Callahan und Hiatt 2002)
als auch aus der PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2002) ist hin-
la¨nglich bekannt, dass Lehrpersonen nur geringe Modiﬁkationen vornehmen,
um ihren Unterricht anspruchsvoller zu gestalten und ihn auf die Bedu¨rfnisse
leistungsfa¨higer Schu¨lerinnen und Schu¨ler auszurichten.
Begabtenfo¨rderungsprogramme
Einleitend ist bereits auf die relativ große Gruppe der Risikoschu¨lerinnen
und Risikoschu¨ler hingewiesen worden, die im Rahmen der PISA-Untersu-
chungen besonders schlechte Leistungen erzielt haben. Da sie meist aus
sozioo¨konomisch und kulturell benachteiligten Verha¨ltnissen stammen, wer-
den sie allgemein als problembehaftete und deﬁzita¨re «Bildungsverlierer»
(Ro¨hner 2003: 11) etikettiert. Eine solche Etikettierung erweckt jedoch den
Eindruck, als ob Schulerfolg ohne Bildungsna¨he gar nicht mo¨glich wa¨re und
es keine leistungsexzellenten, u¨berdurchschnittlich begabten Kinder aus
benachteiligten Familien ga¨be. Bereits ein ﬂu¨chtiger, international orientier-
ter Blick in Begabtenfo¨rderprogramme scheint solche Vermutungen zu besta¨-
tigen, denn in diesen sind Kinder benachteiligter Bevo¨lkerungsschichten
deutlich unterrepra¨sentiert (Imhasly 2005). Ihr Anteil liegt laut angelsa¨chsi-
scher und deutschsprachiger Literatur lediglich zwischen vier und neun Pro-
zent (Frasier et al. 1995; Stamm 2001). Dass es der Schule und der
Gesellschaft bisher nicht gelungen ist, zum Abbau der sozialen Diﬀerenz bei-
zutragen und die Lernergebnisse von Schu¨lerinnen und Schu¨ler nicht frei von
sozio-o¨konomischen Einﬂu¨ssen sind, ist seit den PISA-Studien (Deutsches
PISA-Konsortium 2002; Bundesamt fu¨r Statistik (BFS) und Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) 2004) und neuer-
dings seit dem kontrovers beurteilten UNO-Bericht zur Lage in Deutschland
(Mun˜oz 2006) fu¨r den deutschen Sprachraum zwar hinla¨nglich bekannt. Im
Hinblick auf die vorliegende Fragestellung geht es jedoch um Fundamentale-
res: Ein solcher im Rahmen oﬃzieller Begabtenfo¨rderprogramme etablierter
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Prozess der Chancenakkumulation ist ho¨chst fragwu¨rdig. Begabtenfo¨rde-
rung, urspru¨nglich mit dem Ziel versehen, jedem Individuum zur Entfaltung
seines Potenzials zu verhelfen, hat ihr Ziel verfehlt, weil sie die bestehenden
sozialen Ungleichheiten versta¨rkt und die soziale Vererbungspraxis zemen-
tiert. Damit droht sie zu einem ungerechten, vom o¨ﬀentlichen Bildungswesen
unterstu¨tzen System zu verkommen. In den USA hat dieser Sachverhalt wie-
derholt zu Forderungen gefu¨hrt, Begabtenfo¨rderprogramme seien abzuschaf-
fen (Myers 1991; Slavin 1991).
Weshalb jedoch wird das intellektuelle Potenzial von Kindern und Jugend-
lichen mit Minorita¨tshintergrund so selten identiﬁziert? Mit Blick auf die ver-
fu¨gbaren Forschungsbefunde lassen sich mindestens drei Gru¨nde nennen:
Erstens zeigen interkulturelle Betrachtungen zur Hochbegabung (Heller
1996), dass das, was in der deutschsprachigen Tradition als ,Begabung’ oder
,Leistungsfa¨higkeit’ erfasst wird, ein soziokulturell eingeengter und systema-
tisch zugunsten der vorherrschenden Gruppennorm verzerrter Ausschnitt der
menschlichen Leistungsfa¨higkeit ist. Entsprechend wird Leistungsexzellenz in
diesem Kontext traditionellerweise als der Mittel- und Oberschicht zugeho¨rig
betrachtet, wa¨hrend Werte und Sta¨rken anderer Kulturen kaum beachtet und
folgedessen stark unterbelichtet werden. Ein zweiter Grund du¨rfte in der
institutionellen Diskriminierung zu orten sein. Gema¨ß Gomolla und Radtke
(2002) liegen ihre Ursachen in der normalen Alltagskultur der Schulen und in
der Berufskultur der Lehrpersonen, die sich in negativen und abtra¨glichen
Gewohnheiten gegenu¨ber Schu¨lerinnen und Schu¨lern mit Migrationshintergr-
und a¨ussern ko¨nnen. Da die Gu¨ltigkeit der Lehrerurteile ha¨uﬁg durch den
Mittelschicht-Bias (Hartmann und Schimpl-Neimanns 1992) eingeschra¨nkt
ist, unterliegen sie versta¨rkt der U¨berzeugung, mit bestimmten Kulturen seien
auch tiefere intellektuelle Fa¨higkeiten verbunden, weshalb talentierte Schu¨le-
rinnen und Schu¨ler aus benachteiligten Milieus inexistent seien (Fordham und
Ogbu 1986). Besta¨tigt sehen Lehrpersonen ihre Vermutungen in den mangeln-
den Sprachkenntnissen der betroﬀenen Kinder sowie in ihrer im Vergleich zu
einheimischen Kindern anders gearteten kulturellen Umwelt. Derartige selek-
tive Wahrnehmungsprozesse fu¨hren dazu, dass Empfehlungen fu¨r die Auf-
nahme in Begabtenfo¨rderprogramme auf bildungsnahe Kinder eingeschra¨nkt
bleiben. Der dritte Grund ist in den traditionell verwendeten Identiﬁka-
tionsinstrumenten zu suchen, die zu einer unausgeglichenen Repra¨sentation
von ethnischen, kulturellen und linguistischen Minorita¨tsgruppen in solchen
Programmen fu¨hren. Da es sich dabei meist um standardisierte Tests oder
Checklisten handelt, sind sie fu¨r begabte Minorita¨ten ungeeignet. Sie sind vor
dem Hintergrund des abendla¨ndischen Kulturkreises entwickelt worden und
mit entsprechenden Einschra¨nkungen befrachtet, weshalb sie, bei kulturellen
Minorita¨ten angewendet, zu Verfa¨lschungen in Testsituationen fu¨hren.
Unterrepra¨sentation ist somit ha¨uﬁg die Folge eines cultural bias.
In Bezug auf die hier verfolgte Fragestellung, wie Exzellenz und Equity mit-
einander verbunden werden ko¨nnen, liegt das Hauptproblem darin, dass fu¨r
begabte Minorita¨ten aktuell weder das Exzellenz- noch das Equity-Kriterium
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zutriﬀt. Trotz enorm gestiegener kultureller Diversita¨t liegen den allgemeinen
Identiﬁkationsstrategien immer noch die gleichen Konzepte zu Grunde wie
sie im Verlaufe des 20. Jahrhunderts entwickelt worden sind. Es versteht sich
deshalb von selbst, dass fu¨r einen wachsenden prozentualen Anteil an Schu¨-
lerinnen und Schu¨lern mit Minorita¨tshintergrund in Einwanderungsla¨ndern
die Unangemessenheit der Diagnoseinstrumente zur Versta¨rkung der sozialen
Diﬀerenz zwischen den Kulturen beitra¨gt. Begabtenfo¨rderprogramme lassen
sich deshalb nur weiterhin legitimieren, wenn sie garantieren ko¨nnen, dass
Exzellenz und Equity tatsa¨chlich fu¨r alle, auch fu¨r die leistungsstarken Schu¨-
lerinnen und Schu¨ler mit Minorita¨tshintergrund gelten. Dies alles sind
Gru¨nde, welche einen Paradigmawechsel in der Begabtenfo¨rderung bedingen:
Chancengleichheit bedingt Exzellenz statt Elitismus und kulturelle Diversita¨t
statt Ethnozentrismus.
Akzeleration als exzellenz- und equityfo¨rderliche Maßnahme
Damit Schu¨lerinnen und Schu¨ler ihre Talente entfalten und aktualisieren
ko¨nnen, brauchen sie Lernumgebungen, die sowohl ihr Potenzial herausfor-
dern als auch ihren Bedu¨rfnissen entsprechen. U¨berzeugende Argumente
hierzu liefert die Expertiseforschung (Chi et al. 1988; Gruber und Ziegler
1996). Sie zeigt auf, dass herausragende Leistung zwar auf angeborenen
Fa¨higkeiten basiert, diese jedoch lediglich Pra¨dispositionen darstellen. Der
Expertiseerwerb bedarf vielmehr einer langen, qualitativ anspruchsvollen
U¨bungs- und Lernphase, fu¨r die eine Mindestzeit von ca. zehn Jahren gilt
(,deliberate practice’). Talententwicklung ist somit große, harte Arbeit, bei
der gema¨ß Ericsson et al. (1993) dem Vorwissen und der Motivation eine
weit gro¨ßere Bedeutung fu¨r die Entwicklung von Leistungsexzellenz
zukommt als den moderierenden Eﬀekten der Intelligenz.
Wenn somit die individuellen Lernbedu¨rfnisse auf der einen Seite und
eﬀektive Lernumwelten auf der anderen Seite zur Passung gebracht werden
mu¨ssen, dann sind ﬂexible und diﬀerenzierte Curricula und Instruktions-
strategien gefordert. Not tut ein an die Fa¨higkeiten, Interessen und Bedu¨rf-
nisse des Individuums adaptierter Unterricht, der dazu beitra¨gt, dass sich
Unterforderungen in undiﬀerenzierten (heterogenen) Lerngruppen durch
mangelnde Motivation und Langeweile unterbinden oder vermeiden lassen.
Wie ko¨nnte eine solche Begabtenfo¨rderung aussehen?
Zwar gibt es vielfa¨ltige Vorstellungen, wie man den Bedu¨rfnissen beson-
ders begabter und leistungsfa¨higer Schu¨lerinnen und Schu¨ler entsprechen
kann, doch liegt bis heute keine systematische Didaktik der Begabtenfo¨rde-
rung vor. Versucht man, die aktuell praktizierten Versuche unter internatio-
naler Perspektive zu ordnen, so zeigen sich vier verschiedene Dimensionen,
in denen sich die praktischen Ansa¨tze unterscheiden: Die innere Un-
terrichtsdiﬀerenzierung, die Anreicherung des Unterrichts durch zusa¨tzliche
Lernumwelten im Sinne so genannter Pull-out-Programme, die Fo¨rderung
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nach dem Akzelerationsprinzip, das eine beschleunigte Aufgabenbewa¨ltigung
durch die Beru¨cksichtigung des hohen Lerntempos vorsieht sowie Maßnah-
men der homogenen Gruppenbildung.
Als besonders eﬀektive, von der empirischen Forschung als unterstu¨tz-
tenswert erwiesene Maßnahme gilt die Akzeleration (Lipsey und Wilson
1993). Der Begriﬀ steht fu¨r einen Unterricht in homogener Gruppierung auf
der Basis bereichsspeziﬁscher Fa¨higkeiten, jedoch ohne Beru¨cksichtigung des
Alters. Akzeleration ist eine logische Antwort auf konsistente For-
schungsbefunde, welche nachweisen, dass sich u¨berdurchschnittlich begabte
resp. leistungsstarke Kinder und Jugendliche ha¨uﬁg schneller als durch-
schnittlich Begabte entwickeln und sich von ihnen durch ein hohes Lerntem-
po (auf Grund ihrer hohen Informationsverarbeitungskapazita¨t) und/oder
auf Grund ihres breiten und tiefen Vorwissens (abha¨ngig von der Kapazita¨t
des Arbeitsgeda¨chtnisses) von durchschnittlich Begabten unterscheiden
(Heller 2002). Das Ziel dieser Fo¨rdermaßnahme besteht darin, den Schu¨le-
rinnen und Schu¨lern Lernangebote vorzulegen, die ihrem aktuellen Entwick-
lungsstand entsprechen und ihr geistiges Wachstum optimal fo¨rdern.
Akzeleration erfolgt dabei allein oder in Kombination mit anreichernden
Programmen, immer jedoch mit curricularer Diﬀerenzierung.
Im Folgenden wird Akzeleration aus zwei Gru¨nden na¨her diskutiert: Ers-
tens auf Grund der Tatsache, dass sie im deutschen Sprachraum selten prak-
tiziert wird und auch kaum Bestandteil des wissenschaftlichen Diskurses ist;
zweitens, weil die bisherigen Ausfu¨hrungen die mit der aktuellen Bildungs-
standardreform verbundenen Ziele verdeutlicht haben, welche akzelerative
Beschulungsformen nachgerade provozieren. Auf der Folie des hier verfolg-
ten Spannungsverha¨ltnisses zwischen Exzellenz und Equity lassen sich aus
empirischem, theoretischem und praktischem Blickwinkel folgende Punkte
hervorheben:
1. Gema¨ß der Studie von Lipsey and Wilson (1993), in der zahlreiche Meta-
analysen zu Fo¨rdereﬀekten zusammengestellt sind, hat sich Akzeleration
als wirksamste aller Maßnahmen erwiesen (d = 0.88), wa¨hrend schulinter-
ne Anreicherungsprogramme oder Spezialklassen deutlich geringere Ef-
fekte zeigten (d = 0.55 resp. d = 0.32). Studien von Benbow et al. (1992)
oder von Swiatek und Benbow (1991) liefern diﬀerenzierte Nachweise da-
fu¨r, dass akzeleriert gefo¨rderte Schu¨lerinnen und Schu¨ler bessere Leistun-
gen erbringen als solche, die mit anderen Maßnahmen gefo¨rdert worden
sind. Insgesamt sind keine empirischen Belege verfu¨gbar, wonach Akzele-
ration negative Auswirkungen auf die kognitive, soziale oder emotionale
Entwicklung hat oder gar zu Fehlanpassungen fu¨hren wu¨rde. Vielmehr
liefern die verfu¨gbaren Untersuchungen den Beweis, dass ausbleibende
Akzeleration Nachteile bringt (Benbow and Stanley 1996).
2. Auch theoretisch la¨sst sich Akzeleration anhand verschiedener Lern- und
Motivationstheorien legitimieren. Gema¨ß dem Konzept der individuellen
Lernbereitschaft von Heckhausen und Rheinberg (1980), Dweck und
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Elliott (1983) oder Rheinberg (2004) sind Versuche, Lernmotivation u¨ber
eine besondere Gestaltung der Lernsituation anzuregen, dann besonders
erfolgreich, wenn die gebotenen Anreize zur Motivstruktur der lernenden
Person passen und die Lernaufgaben ihre aktuelle geistige Kapazita¨t leicht
u¨bersteigen. Das Konzept umfasst basale Prinzipien der Pa¨dagogischen
Psychologie, wonach Aufgaben sowohl vom Einfachen zum Komplexen
als auch vom Bekannten zum Unbekannten fu¨hren und Unterrichtseinhei-
ten auf dem Niveau ansetzen, auf dem sich die Schu¨lerin resp. der Schu¨ler
aktuell beﬁndet. Akzeleration sollte somit als auf das Individuum ausge-
richtete individuelle Bewa¨ltigung zunehmend komplexer werdender Fa¨hig-
keiten verstanden werden, die genu¨gend schwierige und zunehmend
komplexere Fa¨higkeiten umfasst. Verschiedentlich wird kritisiert, dass
zwar die Leistungsmotivation des Individuums angehoben, gleichzeitig
diejenige der Klasse jedoch gesenkt werde, weil ihr durch den Abgang ei-
ner hoch begabten Schu¨lerin oder eines hoch begabten Schu¨lers ein Roll-
enmodell entzogen werde. Diese Kritik kann jedoch anhand Banduras
sozial-kognitiver Lerntheorie (1986) zuru¨ckgewiesen oder zumindest relati-
viert werden. Wenn wir gema¨ß dieser Theorie nur Modelle wa¨hlen, die
A¨hnlichkeiten mit uns selbst aufweisen und wenn wir uns in der Regel ge-
gen solche Modelle entscheiden, die tadellose Leistungen zeigen, dann ist
es eher unwahrscheinlich, dass Kinder oder Jugendliche mit herausragen-
den Leistungsentwicklungen unhinterfragt zu Rollenmodellen werden
(Schunk 1987; Stapf 2003).
3. In praktischer Hinsicht bedeutet Akzeleration mehr als lediglich das
U¨berspringen von Klassen und der Schutz vor Langeweile mangels intel-
lektueller Herausforderung. Es ist eine Maßnahme, die Kompetenz und
nicht chronologisches Alter als determinierende Faktoren einsetzt und
fachlich weit fortgeschrittenen Schu¨lerinnen und Schu¨lern einen Zugang
zu bestimmten Curricula in einem ju¨ngeren als traditionell vorgesehenen
Alter sichert. Damit wird es mo¨glich, die Ausbildung schneller und auf ei-
nem ho¨heren Niveau abzuschliessen und die frei werdende Zeit fu¨r die
eigenen Interessen zu nutzen. Zudem ist Akzeleration eine kostengu¨nstige
Maßnahme, die eine Fo¨rderung u¨berdurchschnittlich begabter respektive
leistungsfa¨higer Schu¨lerinnen und Schu¨ler auch in geograﬁschen Randre-
gionen erlaubt.
Konklusion
In diesem Artikel ist aufgezeigt worden, dass talentierte Schu¨lerinnen und
Schu¨ler mit u¨berdurchschnittlicher Lernkapazita¨t nicht immer die Ausbil-
dung erhalten, welche ihnen erlaubt, ihre Intellektualita¨t auf hohem Niveau
zu entwickeln und ihr Potenzial optimal umzusetzen. Namentlich triﬀt das
fu¨r deutschsprachige Bildungssysteme zu. Wir haben dies als Ergebnis der
429Exzellenz und Equity
Spannung zwischen Exzellenz und Equity bezeichnet, die in vielen Bereichen
einer Gesellschaft zum Ausdruck kommt. Um sich optimal zu entfalten,
mu¨ssten solchen Schu¨lerinnen und Schu¨lern allerdings ada¨quate Ausbil-
dungsmo¨glichkeiten zur Verfu¨gung gestellt werden. Das Angebot der meisten
Schulen im deutschen Sprachraum ist jedoch sehr du¨rftig und beschra¨nkt
sich in erster Linie auf einige wenige begabungsfo¨rdernde Zusatzangebote im
Sinne von Pullout-Programmen. Der regula¨re Unterricht ist zudem nach wie
vor kaum auf die individuelle Fo¨rderung des einzelnen Kindes oder Jugendli-
chen ausgerichtet. Weshalb dominiert dieses enge Fo¨rderversta¨ndnis?
Fu¨r deutschsprachige Bildungssysteme gilt: In erster Linie liegt der Grund
darin, dass in den Schulen der Egalita¨tsgedanke weit sta¨rker betont wird als
derjenige der Exzellenz. Dieses Missverha¨ltnis wird mo¨glicherweise durch die
Ausrichtung auf Mindest- oder Regelstandards zusa¨tzlich versta¨rkt, die
ihrerseits eine Nivellierung der Anspru¨che sowie eine Verengung und Stan-
dardisierung des Curriculums nach sich ziehen kann. Nicht zu unterscha¨tzen
ist jedoch auch die Tatsache, dass intellektuelle Talente in der Gesellschaft
betra¨chtliche Ambivalenz generieren (Sykes 1995). Wa¨hrend sportlichen und
musischen Talenten bedingungslos applaudiert wird, haftet intellektuellem
Streben oder intellektueller Fru¨hreife das Odium des Suspekten an. Daran
ko¨nnen auch die in den letzten Jahren zahlreich etablierten Begabtenfo¨rder-
programme nichts a¨ndern. Sie fokussieren zwar auf intellektuelle Begabun-
gen, immer jedoch unter der Bedingung der integrativen Fo¨rderung und der
sozialen Anpassung in den Klassenverband. Damit unterschlagen sie die viel-
fach belegte Tatsache, dass Schu¨lerinnen und Schu¨ler mit herausragender
Leistungsfa¨higkeit in ausschliesslich integrierenden und auf den Enrichment-
Ansatz ausgerichteten Lernsettings mo¨glicherweise gar nicht ada¨quat gefo¨r-
dert werden ko¨nnen. Akzelerierende Verfahren wa¨ren fu¨r sie angemessener.
Solchen Verfahren stehen jedoch viele Bildungsverwaltungen und auch die
pa¨dagogische Praxis eher skeptisch gegenu¨ber. Zwar ist diese Skepsis aus
wissenschaftlicher Sicht nicht legitimierbar, doch bildet sie einen der Gru¨nde
fu¨r das einseitige Versta¨ndnis, wie Begabungen gefo¨rdert werden sollen. Gen-
auso bedeutsam ist indes die Tatsache, dass aktuelle Begabtenfo¨rderpro-
gramme eine wichtige Bedingung, welche das Missverha¨ltnis von Exzellenz
und Equity versta¨rkt, nicht erfu¨llen: Dadurch, dass sie begabte Minorita¨ten
nahezu systematisch ausschliessen und sich auf bildungsnahe Leistungseliten
konzentrieren, versta¨rkt sie die ungleiche Behandlung von gleich begabten,
aber unterschiedlich privilegierten Schu¨lerinnen und Schu¨lern. Dies ist eine
große Ungerechtigkeit in der Umsetzung von Begabtenfo¨rderprogrammen
und des Bildungssystems als Ganzes.
Gefordert ist somit eine neue Balance zwischen Exzellenz und Equity.
Gema¨ß dem Exzellenz-Postulat ist dem Bildungspotenzial besonders leistungs-
fa¨higer junger Menschen Rechnung zu tragen, indem auch andere als die
traditionellen Maßnahmen zur inneren Unterrichtsdiﬀerenzierung und Un-
terrichtsanreicherung eingesetzt werden. Dazu geho¨rt in erster Linie die Akze-
leration. Im Hinblick auf das Equity-Postulat sind die Nominierungs- und
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Identiﬁkationsverfahren von Begabtenfo¨rderprogrammen zu u¨berdenken,
indem ihre verborgenen Mechanismen der Verkopplung von Herkunft und
Identiﬁkation sichtbar gemacht und eliminiert werden. Auch die Nachkom-
men nicht privilegierter Bevo¨lkerungsschichten sollen die Chance bekommen,
ihr Potenzial auf eine ihnen ada¨quate Weise entfalten zu ko¨nnen.
Egalitarismus, der sich auf bildungsnahe Eliten konzentriert, wird den
demokratischen Grundsa¨tzen des Bildungssystems in ungenu¨gender Weise
gerecht. Gleiches gilt, wenn dieser Egalitarismus die Diﬀerenzen in den ange-
borenen Kapazita¨ten negiert und individuelle Anreize fu¨r Leistungsstreben
eliminiert. Er gefa¨hrdet das Streben nach Exzellenz, das historisch betrachtet
die großen Leistungen abendla¨ndischer Gesellschaften produziert hat. Die
geforderte neue Balance zwischen Exzellenz und Equity gilt sowohl fu¨r Beg-
abtenfo¨rderprogramme als auch fu¨r die allgemeine Beschulung von Kindern
und Jugendlichen. Fu¨r den deutschsprachigen Kontext bedeutet dies, dass
der wohl wesentlichste Auftrag an die Bildungsgesellschaft darin besteht, sich
sowohl mit der zunehmenden sozio-o¨konomischen und kulturellen Diversita¨t
eﬀektiver als bis anhin auseinanderzusetzen als auch die Suche nach potenzi-
eller Leistungsexzellenz zu versta¨rken, die sich explizit von einem materiell
deﬁnierten, an Kriterien wie Einkommen, soziale Stellung, geograﬁsche
Wohnlage, Nationalita¨t oder Habitus orientierenden Elitegedanken distan-
ziert. Dann la¨sst sich Gardners bereits im Jahr 1961 gestellte Frage: «Excel-
lence: Can we be equal and excellent too?» , positiv beantworten.
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